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.gninraeL ni tnemegagnE dna snoitatneirO
 مقدمة 
ُتَعدُّ  الّدوافُع  من  اُلمحددات  الأ�سا�سية  ل�سلوك  الإن�سان  في 
مختلف الأحداث والمواقف؛ ومن  هنا بداأ اهتمام كثير من الباحثين 
والمنظرين  في  محاولة  الك�سف  عن  هذه  الّدوافع  في  محاولة  منهم 
لتف�سير  الأنماط  ال�سلوكية  والتنبوؤ  بها  و�سبطها.  وُتَعدُّ  المواقف 
الّتعليمية ال�سّ فية من المواقف التي تاأخذ فيها  الدوافع حيًزا كبًيرا 
في تف�سيرها، وبخا�سة عند الحديث عن انهماك  الطلبة في مهمات 
محددة، كْون هذه المواقف التعليمية هي  اأداة المجتمع الرئي�سة في 
تربية الن�شِء واإعداده واإحداث الّتغيرات المن�سودة.
اإذ ُيلحظ اأّن الّطلبة يق�سون وقًتا طويًل من حياتهم اليومية 
في  الموؤ�س�سات  الّتعليمية،  فاأُِخَذ  مفهوم  النهماك  للّدللة  على  َنْوع 
النفعال  و�سّدته  الذي  ُيرافق  بدء  الفرد  بالقيام  بالأن�سطة المختلفة 
مثل  الّتعلم.  ويرتبط  انهماك  الطلبة  المرتفع  والمنخف�ش  بم�سادر 
النهماك  كالحاجات  النف�سية  الثلثة  (ال�ستقلل  والنتماء 
والكفاءة)،  ذلك  اأن  دعم  الحاجات  النف�سية  الّثلثة  يعزز  النهماك؛ 
لأن  النهماك  ينطوي  على  اإ�سباع  الحاجات،  ومن  العوامل  الموؤثرة 
بالنهماك التوجهات الهدفية حيث ُتعتبر من اأهم الم�سادر الداِفعة 
لختيار الّطلبة للأن�سطة والمثابرة عليها واإنجازها (9002 ,eveeR؛ 
7002 ,reeP).
الانهماك في التعلم gninraeL ni tnemegagnE:
ُتَعًدّ  زيادة  انهماك  الطلبة  بالمهمات  التعليمية  الخا�سة،  ِمن 
اأهّم التحديات التي تواجه اُلمربين، اإِذ ُت�سير الّدرا�سات اإلى اأن الطلبة 
َيغدون  اأقلَّ  انهماًكا  في  المدر�سة  اأثناء  تقّدِمهم  في  ال�سُّ لم  التعليمي 
(4002 ,llennoC & melK ؛ 2102 ,la te agieV).
ومن هذا اُلمنطلق برَز م�سطلح النهماك في التعلم باعتباره 
حجر  الزاوية  في  قامو�ش  التعليم  العالي  على  مدى  الَعقد  الما�سي، 
فغدا  هذا  الم�سطلح  هو  الأكثر  ا�ستخداًما  كو�سف  موجز  لمجموعة 
من الأنماط  ال�سلوكية التي تميز الطلبة الذين هم  اأكثر اندماًجا مع 
المجتمع الجامعي (5002 ,esuarK).
وانعك�َش الهتمام بالنهماك في التعلم على تعدِد الّتعريفات 
المقدمة له ومنها تعريف اآ�ستن (9991 ,nitsA) الذي ُيعرف النهماك 
في  التعلم  باأنه  مقدار  الطاقة  الج�سّدية  والنف�سّية  التي  ُيخ�سّ �سُ ها 
الطالب  ِللخبرة  الأكاديمية.  اأّما  ريف  (2102 ,eveeR)  فيعّرف 
النهماك على اأنه المدى الذي َيكون فيه الطالب ُمنَخرًطا ومندًمجا 
في َن�ساط التَّعلم، وفي مو�سوع اأو حدث في مجال معين.
اإٍنَّ  الّتوجهات  الحديثة  في  هذا  المو�سوع  ترى  النهماك  في 
الّتعلم ِبمَ نظور ثلثي الأْبعاد َي�سمل؛ النهماك المعرفي: والذي ُي�سير 
اإلى  اإرادِة  الطلبة  لبذِل  الجهد  اللزم  لفهم  واإتقان  الظواهر  اُلمعقدة 
وا�ستخدام  ا�ستراتيجيات  الّتنظيم  الذاتي،  كمراقبة  الفهم  وربط 
التعلم  ال�ّسابق  بالتعلم  اللحق،  اأما  النهماك  النفعالي  ّفُي�سير  اإلى 
ال�ستجابات  العاطفية  نحَو  الجوانب  الّتعليمّية  المدر�سّية،  َوُوجود 
العواطف في المهمة المقدمة، مثل الهتمام والمتعة، بالإ�سافة اإلى 
(تجتجاهات الطلبة نحو الأقران والمعلمين والموؤ�س�سة التعليمية  �seL
 ملخص :
هدفْت  هذه  الّدرا�سة  اإلى  الك�سف  عن  العلقات  ال�ّسببية  بين 
الحاجات  النف�سية  والّتوجهات  الهدفية  والنهماك  في  التعلم  من 
خلل نمذجة �َسببية مقترحة ت�ستند اإلى اأ�س�ش معرفية اعتمدت اأ�سلوب 
تحليل الم�سار لتف�سير النهماك في التعلم. ولتحقيق ذلك تكّونت عينة 
الّدرا�سة  من  (457)  طالًبا  وطالًبة  في  جامعة  اليرموك.  ولتحقيق 
اأهداف الدرا�سة تم ا�ستخدام مجموعة من الأدوات هي: مقيا�ش اإ�ِسباع 
(لحلحاجات النف�سية للجارديا وريان وكوت�سمان ودي�سي  �rauG aL
iceD & ,namhcuoC ,nayR ,aid)،  ومقيا�سي  الّتوجهات  الهدفية 
والنهماك في التعلم من اإعداد الباحثين.
اأظهرت النتائج اأن م�ستوى اإ�سباع حاجتي ال�ستقلل والكفاءة 
متو�سط،  اأما  اإ�سباع  حاجة  النتماء  فقد  جاء  بم�ستوى  مرتفع.  َكما 
ك�سفت  النتائج  اأن  التوجهات  الهدفية  الأداء  اإقدام  والأداء  اإحجام 
والّتمكن اإحجام جاءت بم�ستوى متو�سط. كما َك�سفت نتائج الدرا�سة 
عن  رف�ش  النموذج  ال�سببي  المقترح  كنموذج  مثالي  في  تف�سير 
البيانات  لنخفا�ش  قيم  اُلمطابقة،  فتمَّ  اعتماد  النموذج  اُلمناف�ش 
كنموذج مثالي لرتفاع قيم المطابقة ووقوعها �سمن الِقيم المقبولة.
الكلمات  المفتاحية:  الحاجات  النف�سية،  التوجهات  الهدفية، 
النهماك في التعلم.
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3102 ,ret؛(2102 ,kcirtaP & namrednA ;2102 ,eveeR).
واأخًيرا  النهماك  ال�سلوكي  الذي  ُي�سير  اإلى  اُلم�ساركة  الفعلّية 
في  الأن�سطة،  وينَطوي  على  ال�سلوك  الإيجابي،  مثل  اتباع  الأنظمة 
واللتزام  بقواعد  الغرفة  ال�سفّية،  بالإ�سافة  اإلى  ِغياب  ال�ّسلوكات 
المعرقلة،  كالتغيب  عن  المدر�سة  والنخراط  في  الم�سكلت.  كذلك 
يت�سمن  �سلوكات  مثل  الجهد  والمثابرة  والتركيز  والنتباه  وطرح 
الأ�سئلة والإ�سهام في المناق�سة ال�سفية (& dlefnemulB ,skcirderF 
4002 ,siraP).
وللنهماك  في  التعلم  اأهمّية  كبيرة؛  ِبو�سْ فِه  المفتاح  لعلج 
انخفا�ش  التح�سيل،  والم�ستوياِت  المرتفعة  من  ال�سَّ جر  والغتراب 
ون�سِب الت�سرب المرتفعة، وُت�سير بع�ش التقديرات  اإِلى اأن (52% - 
04 %) من الطلبة ْيظهرون علمات عدم النهماك مثل اللمبالة 
(ععدم بذل جهد مرتفع، وعدم  اإعطاء  اأّي  انتباه  �cM & skcirderF
2102 ,yksolC.؛ 9002 ,edyH.
وُيعّد  اإ�سباع  الحاجات  من  العوامل  اُلموؤَثرة  بالنهماك  في 
التعلم؛  فلحاجات  الإن�سان  دور  كبير  ومهم في حياته، لما  لها  من 
اآثار كبيرة في �سلوكه، فاإ�سباع هذه الحاجات يوؤدي به اإلى تحقيق 
التوازن.  ومن  الحاجات  التي  ي�سعى  الفرد  لتحقيقها  الحاجات 
النف�ّسية؛ فمن خلل تحقيقها يغدو كائًنا فعاًل ومنتًجا في مجتمعه، 
ي�سعى با�ستمرار للنمو والتطور، فللحاجات تاأثير كبير في �سخ�سية 
الفرد و�سلوكه (القطناني، 1102).
الحاجات النفسية  sdeeN lacigolohcysP:
من  النظريات  التي  بحثت  الحاجات  نظرية  تحديد  الذات 
(yroehT noitanimreteD�fleS) لدي�سي ورايان nayR & iceD وهي 
نظرية كلية للدافعية الإن�سانية، ونمو ال�سخ�سية. وتركز هذه النظرية 
ب�سكل اأ�سا�سي على ال�سلوك الإرادي الّطوعي اأو ال�ّسلوك اُلمحدد ذاتًيا، 
كما  تفتر�ش  هذه  النظرية مجموعة  اأ�سا�سية من  الحاجات  الّنف�سية 
العالمية، والذي ُيَعدُّ اإ�سباُعها اأ�سا�سًيا وحيوًيا لأداء الإن�سان الحيوي 
وال�سحي  بغ�ش  النظر  عن  الثقافة  اأو  المرحلة  النمائية  (,nayR 
9002).
وتعمُل نظرية تحديد الذات على تحليل دوافع ال�سلوك الإن�ساني، 
اأي الدرجة التي يكون فيها �سلوك الأفراد م�ستقًل ونابًعا من تقريرهم 
الذاتي.  كما  اأن  هذه  النظرية  ترى  اأن  لدى  الأفراد  ا�ستعداًدا  للتعلم 
ومواجهة التحديات في بيئاتهم نظًرا لمتلكهم عمليات من الدوافع 
الداخلية (3102 ,enolaM & noswoD ,reniM).
وت�سير مراجعة  الأدب  النظري  اإلى  تزايِد  اأهمية نظرية تحديد 
الذات  في  ال�سنوات  الأخيرة،  والتي  يتم  توظيفها  في  الدّرا�سات 
البحثية  اُلمتعلقة  بعلم  النف�ش  الإيجابي  وال�ّسعادة،  فنظرية  تحديد 
الذات تدعي اأنه عند اإ�سباع الحاجات النف�سية الأ�سا�سية عند الأفراد 
�ستتحقق ال�سّ حة النف�سية (4102 ,namzU).
وقّدم دي�سي ورايان ثلث حاجات نف�سية اأ�سا�سية، وقد اأثبتا 
ذلك ِعلمًيا من خلل مجموعة من الأدلة العلمية حول �سلتها بتقدير 
الذات  والإبداع  والتعلم  المفاهيمي،  حيث  اعتبرا  اأن  ال�ستقلل  هو 
المفتاح والعامل الأ�سا�سي لتحقيق الذات، بحيث يكون م�سدر �سلوك 
الفرد نابًعا من ذاته وعدم العتماد على م�سادر وموؤثرات خارجية، 
وبالتالي  فاإن  الذات  تجعل  الفرد  �سانًعا  لختياراته  الخا�سة،  اأّما 
النتماء  فيتمثُل  ب�سعور  الرتباط  مع  الآخرين  مع  وجود  الهتمام 
المتبادل  بينهم  مع  الإح�سا�ش  بالطماأنينة  اتجاه  الأفراد  والمجتمع 
مع  �سعوره  بالأمن  والحماية  �سمن  بيئته  التي  يعي�ش  فيها،  في 
حين  ُتمّثل  الكفاءة  �سعور  الفرد  بامتلكه  فاعلية  للقيام  بالتفاعل 
مع  البيئة الجتماعية من  اأجل  ا�ستغلل  الُفر�ِش  المتاحة  للتجريب 
والّتعبير  عن  القدرات،  بالإ�سافة  اإلى  الرغبة  الموروثة  لدى  الفرد 
لل�سعوِر بالتاأثِير في البيئة، فهي الّنزعة اإلى ال�ستك�ساف (,,kceorB 
,kcnodnereiD ;0102 ,sneL & sneneoS ,ettiW ,etsikneetsnaV 
3102 ,la te reniM ;2102).
واإن اإ�سباع الحاجات النف�سية الثلث وفق نظرية تحديد الذات 
يوؤدي  اإلى  اإحداث  التكامل  في  ال�سخ�سية  والنمو  الجتماعي،  بينما 
يوؤدي  عدم  اإ�سباعها  اإلى  الّت�ستت  والغتراب  (الريماوي  واأبو  نعمة 
و�ساهين، 5102). 
التوجهات الهدفية snoitatneirO laoG:
وُتَعدُّ عملية تحديد الأهداف ذات اأهمية خا�سة في حفِز ال�ّسلوك 
الإنجازي، وتحريكه وتوجيهه والحفاظ على �سدته مع الإبقاء على 
ا�ستمراريته، ّمما ُي�سهم في تحقيق جملة من المزايا َكتوجيه النتباه 
وزيادة الجهد واُلمثابرة وتطوير ا�ستراتيجيات عمل مبتكرة، وظهرت 
خلل الخم�ش  والع�سرين  �سنة  الما�سية عديد من  النظريات  لتف�سير 
التوجهات الهدفية للأفراد، ومنها نظرية هدف الإنجاز كواحدٍة من 
(أأكثر  الّنظريات �سهرة �سمن نظريات دافعية الإنجاز  �nA ,eceeM
6002 ,namrednA & nosred؛ الزغول، 6002).
وُيلحظ  اأن  ثمَة تعريفات متعددة  للتوجهات  الهدفية، وعدم 
اتفاق على تحديد التوجهات الهدفية التي يمكن اأن يتبناها الطالب 
في  مواقف  الإنجاز،  ومن  التعريفات  المقدمة  للتوجهات  الهدفية 
تعريف اآمز (2991 ,semA) الذي يرى الّتوجهاَت الهدفية باأنها نمط 
ُمتكامل من العتقادات واأ�ساليب العزو والنفعال، التي تنتج ال�سلوك 
المق�سود. اأما دويك kcewD فتعّرف التوجهات الهدفية باأّنها ال�ّسعي 
الم�ستمر من الأفراد كبعد �سخ�سي مف�سل في مواقف الإنجاز (,ellaW 
1002 ,mucolS & nroC)
َكما تتعدد ت�سنيفات الّتوجهات الهدفية، ومن هذه الت�سنيفات؛ 
ت�سنيف النماذج الّرباعية الذي يت�سمن اأربعة ت�سنيفات للتوجهات 
الهدفية  التي  يمكن  اأن  يتبناها  الفرد؛  اأوًل  اأهداف  التمكن/اإقدام 
والذي َيقود الطالب لمحاولة اإكمال المهمة من اأجل زيادة المعرفة، 
ثانًيا اأهداف توجه التمكن/اإحجام وفيها يحاول الفرد تجنب مهمة 
الإنجاز اإذا ترافقت مع اإح�سا�سه مع بعدم القدرة على اإكمال المهمة 
بنجاح.  رغم  اأّن  هدف  الّتمكن/اإحجام  ُيركز  على  الإتقان  كهدف 
ُم�سترك مع  اأهداف  الإتقان  اإقدام،  اإل  اأن النهماك في المهمة يكون 
ُمن�سبًّ ا على التركيز على تجّنِب الأخطاء وحالت الف�سل اأو انتقا�ش 
من المهارات الموجودة (4102 ,nitraM & lekeoB ;6002 ,saW). 
ثالًثا  اأهداف  الأداء/اإقدام  َينظرون  اإلى  اأنف�ِسهم  على  اأنهم 
يمتلكون ِمقداًرا جيًدا من القدرة، ويرغبون بقيا�ش اأنف�سهم مقابل اأداء 
الآخرين من اأجل اإثبات قدرتهم. واأخًيرا اأهداف الأداء/اإحجام يركز 
الطلبة في اأنهم يرون اأنف�َسهم كناق�سي القدرة لذلك يرغبون في تجّنب 
مواقف  الإنجاز  العامة  والتي  ربما  �سيتاأكد  فيها  افتقارهم  للقدرة، 
وغالًبا هوؤلء الطلبة يبنون  اإح�سا�سهم بالكفاءِة على تح�سيلهم في 
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الما�سي ولي�َش بناًء على اإح�سا�سهم الحقيقي بالفاعلية الذاتية، وذلك 
 نن اأجل حماية قيمة الذات فاإنهم يتبّنون ا�ستراتيجّيات التجنب �aH
toillE & 6991 ,zciweikcar ؛(4891 ,sllohciN؛ 6002 ,saW).
يّت�سح  ِممّ ا  �سبق  اأن  اأ�سباب  انهماك  الطلبة  في  الّتعلم  يرتبط 
بطبيعة  اأهداف  الإنجاز  التي  يتبنونها،  فعلى  �سبيل  المثال  ربما 
يختار الطلبة الم�ساركة والنخراط في اأن�سطة محددة للح�سول على 
المكافاأة  الخارجية  اأو  لتطوير مهاراتهم  وقدراتهم،  اأو  لإظهار  اأنهم 
اأذكياء عن طريق تفوقهم على الآخرين، اأو عن طريق محاولة تحقيق 
النجاح ببذل اأقل جهد (0991) ،semA.
مسوغات بناء النموذج الافتراضي:
بناًء  على  الاأدب  النظري  حول  متغيرات  الدرا�سة  والارتباط 
في ما بينها والمتعلقة بها، َثمَّ ة عددا ًمن اُلم�سوغات لبناء النموذج 
الافترا�سي:
وجود  توجه  عام  حول  وجود  علقة  ارتباطية  موجبة  
بين اإ�سباع الحاجات النف�سية والنهماك في التعلم كدرا�سة (,nizyR 
9002 ,htesoR & ylevarG).
وجود  توجه  عام  بين  الدرا�سات  حول  وجود  تباين  في  
م�ستوى  النهماك  تبًعا  للأهداف  التي  قد  يتبناها  الطلبة ومن  ذلك 
درا�سة فان (4102 ,nahP).
الأ�سا�ش المنطقي المتمثل في وجود ارتباط بين حاجتي  
ال�ستقلل  والكفاءة  كحاجتين  فرديتين  يحاول  الفرد  اإ�سباعهما 
ذاتًيا  دون  الحاجة  للجماعة  مع  توجهي  هدف  التمكن  اإقدام/
اإحجام، وارتباط حاجة النتماء كحاجة ي�سعى الفرد من خللها اإلى 
الح�سول على  الَقبول والرتباط بالجماعة مع توجهّي هدف الأداء 
اإقدام/اإحجام. 
مشكلة الدراسة:
ُيعد  الك�سف  عن  العلقة  ال�ّسببية  المحتملة  بين  الحاجات 
النف�سية والّتوجهات الهدفية والنهماك في الّتعلم اأمًرا ملًحا؛ وذلك 
للتعرف اإلى طبيعة الرتباطات القائمة بينها، الأمر الذي ُي�سهم في 
جعل التعلم ذو معنى واأكثر فاعلية، وت�ساعد هذه المعرفة كذلك في 
�سد ثغرة متعلقة بالأدب التربوي، الذي لم يتطرق اإلى هذه العلقات، 
ّمما يحقُق فهًما اأكثر عمًقا لكيفية تفاعل هذه المتغيرات مًعا، الأمر 
الذي يجعل  القائمين على  العمل  التربوي  اأكثر  قدرة على  توظيفها 
في الميدان العملي. فاليوم نجد اأن الطلبة في الجامعات ُيعانون من 
انخفا�ٍش  في  م�ستوى  النهماك  اأثناء  المواقف  التعليمية  التعلمية، 
ولعّل من اأهم الأ�سباب التي تقود الطلبة لذلك هو انخفا�ش الدافعية 
لديهم،  ومن  اأهم  الّدوافع  التي   ينبغي  الّتنبه  لها  هي  حاجاتهم 
الفطرية  الداخلية؛  فعدم  اإ�سباع  هذه  الحاجات  قد  يوؤثر  في  انهماك 
الطلبة، وذلك ُيبرر الهتمام باإ�سباع حاجات الطلبة وذلك من خلل 
نمذجة  علقة  �سببية  للعلقات  بين  الحاجات  النف�سية  والتوجهات 
الهدفية وانهماك الطلبة في التعلم. لذا تهدف هذه الدرا�سة اإلى الك�سف 
عن العلقة بين هذه المتغيرات وو�سع نموذج �سببي يو�سح العلقة 
التو�سطية للتوجهات الهدفية بين الحاجات النف�سية والنهماك. 
أهمية الدراسة:
تكُمُن  الأهمية  النظرية  لهذه  الدرا�سة  في  حداثة  مو�سوعها 
الدرا�سة  والحاجة  للبحث  فيه؛  كونها  تتناول  مو�سوًعا  لم  ُيعاَلج 
من قبل في الّدرا�سات العربية _ على حد علم الباحثان_ اإذ تحاول 
هذه  الدرا�سة  التعرف  اإلى  نمذجة  العلقات  بين  هذه  المتغيرات 
(الحاجات  النف�سية  والتوجهات  الهدفية  والنهماك  في  التعلم). 
واعتبار  اأن  التوجهات  الهدفية  تلعب  دوًرا  و�سيطًيا  بين  الحاجات 
النف�سية  والنهماك،  ومحاولة  الك�سف  عن  العلقة  بين  المتغيرات 
الثلثة، والنموذج ال�ّسببي المقترح يربط بين هذه المتغيرات ويو�سح 
علقتها المبا�سرة وغير المبا�سرة.
ومن  الناحية  العملية  تت�سح  اأهمية  الدرا�سة  بالفائدة  التي 
تعود  على  الجهات  المخت�سة  في  الجامعة  للتعرف  على  م�ستوى 
اإ�سباع الحاجات النف�سية عند الطلبة وبالتالي العمل على تلبية تلك 
الحاجات، مما ينعك�ش على تفعيل  الأن�سطة اللمنهجية  التي يمكن 
اأن  ت�ساعدهم  في  ذلك،  وكذلك  العمل  على  تب�سير  الطلبة  باأنماط 
الأهداف  التي يتبنونها والآثار المترتبة عليها، وتب�سيرهم بكيفية 
�سياغة هذه الأهداف والتحقق من اإنجازها.
أهداف الدراسة
تهدف هذه الدرا�سة اإلى:
معرفة  م�ستوى  النهماك  في  التعلم  والحاجات  النف�سية . 1
والتوجهات الهدفية والنهماك في التعلم لدى طلبة جامعة اليرموك.
معرفة العلقة ال�سببية التي تربط بين متغيرات الحاجات . 2
النف�سية والتوجهات الهدفية والنهماك في التعلم.
أسئلة الدراسة:
�سعت هذه الدرا�سة لمحاولة الاإجابة عن الاأ�سئلة التالية:
ما م�ستوى الحاجات النف�سية لدى طلبة جامعة اليرموك؟. 1
ما م�ستوى التوجهات الهدفية التي يتبناها طلبة جامعة . 2
اليرموك؟
ما م�ستوى النهماك في التعلم لدى طلبة جامعة اليرموك؟. 3
ما النموذج ال�سببي الأمثل للعلقة بين متغيرات الحاجات . 4
النف�سية والتوجهات الهدفية والنهماك في التعلم؟
 التعريفات المفاهيمية والإجرائية:
التوجهات الهدفية: مفهوم افترا�سي يتمثل بالإنجازات التي 
ي�سعها  الطالب  كاأ�سباب  تدفعه  للندماج  في  المهمات  المتنوعة، 
وت�سمل  اأربعة  اأهداف؛  اأهداف  التمكن/اإقدام،  واأهداف  التمكن/
اإحجام،  واأهداف  الأداء/اإقدام،  واأهداف  الأداء/اإحجام.  وُتقا�ش 
بدرجات اأبعاد التوجهات التي يح�سل عليها الطالب على المقيا�ش 
الذي  قام  الباحثان  بتطويره  لهذا  الغر�ش.  والذي  تم  اإعداده  خلل 
اإجراءات هذه الدرا�سة.
الحاجات النف�سية: ميول فطرية موروثة للإح�سا�ش بالكفاءة 
وال�ستقلل والنتماء، توجه �سلوك الفرد في المواقف المتنوعة �سعيا 
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أ. عبد السلام هاني عبد الله عبد الرحمن
أ. د رافع عقيل الزغول 
لإ�سباعها،  بما  يكفل  له  الحيوية  وال�سحة  العقلية  (,nayR & iceD 
0002). وتقا�ش بدرجة اأبعاد الحاجات النف�سية التي �سيح�سل عليها 
الطالب  على  مقيا�ش  اإ�سباع  الحاجات  النف�سية  للجارديا  وريان 
وكوت�سمان  ودي�سي  (iceD & ,namhcuoC ,nayR ,aidrauG aL) 
الم�ستخدم في درا�سة (0102 ,yenniF & notsnhoJ).
الانهماك  في  التعلم:  مدى  الجهد  ال�سلوكي  والمعرفي 
والنفعالي  الذي  يبذله  المتعلم  للندماج  في  المهمات  التعليمية 
المتنوعة  لتحقيق  الأهداف المحددة م�سبًقا. ويقا�ش بدرجات  اأبعاد 
النهماك في  التعلم  التي يح�سل عليها  الطالب على المقيا�ش  الذي 
قام الباحثان بتطويره لهذا الغر�ش.
حدود الدراسة:
يتحّدد تعميم نتائج هذه الدرا�سة في �سوء الحدود الب�سرية، اإذ 
اقت�سرت الدرا�سة على طلبة جامعة اليرموك ممن يدر�سون في مرحلة 
ال�سهادة الجامعية الأولى، والحدود الزمانية اإذ اأُجريت الدرا�سة خلل 
الف�سل ال�سيفي للعام الدرا�سي (6102 /7102). والحدود المكانية 
اإذ اأجريت الدرا�سة في جامعة اليرموك التي تقع �سمن مدينة اربد، 
�سماّلي المملكة الأردنية الها�سمية.
الدراسات السابقة:
تعّددت  الّدرا�سات  التي  تناولت  الحاجات  النف�سية  وعلقتها 
بالنهماك  في  التعلم،  والدرا�سات  التي  تناولت  التوجهات  الهدفية 
وعلقتها بالنهماك في التعلم، ومن هذه الدرا�سات:
بداية  قام  لوفيت  (9002 ,ttevoL)  بدرا�سة  هدفت  اإلى 
معرفة  العلقة  بين  الحاجات  النف�سية  الثلث  (ال�ستقلل  والكفاءة 
والنتماء) والنهماك  الأكاديمي. تكونت عينة  الدرا�سة من  (681) 
طالًبا وطالبة.  اأظهرت نتائج  الدرا�سة  اأن حاجة  الكفاءة فقط تتنباأ 
بالنهماك  المعرفي  والنفعالي،  اأظهرت  النتائج  كذلك  اأن  حاجة 
النتماء تتنباأ فقط بالنهماك النفعالي الإيجابي.
 كما قام �سائد وزينجير (2102 ,reignyZ & deeaS) بدرا�سة 
هدفت  اإلى  التعرف  اأيهما  اأكثر  تاأثًيرا  على  انهماك  الطلبة:  الدافعية 
الداخلية (الم�ستندة  اإلى نظرية تحديد  الذات)  اأم  الدافعية الخارجية. 
تكونت عينة  الدرا�سة من  (42) طالبا وطالبة. تو�سلت  الّدرا�سة  اأن 
الطلبة  ذوي  الدافعية  الداخلية  (الم�ستندة  اإلى  نظرية  تحديد  الذات) 
اأبدوا  انهماًكا  بالتعلم،  في  حين  لم  ُيظهر  الطلبة  ذوي  الدافعية 
الخارجية انهماًكا في التعلم.
 وفي  �سياق مت�سل  اأجرى  جيفنكا  (5102 ,cnevuG)  درا�سة 
�سعت  لفح�ش  ارتباط  دعم  المعلمين  للحاجات  النف�سية  وعلقتها 
بانهماك الطلبة. تكونت عينة الدرا�سة من (672) طالًبا وطالبة من 
طلبة  ال�سف  التا�سع في  تركيا.  تو�سلت  الدرا�سة  اإلى وجود  ارتباط 
اإيجابي بين النهماك ودعم حاجتي ال�ستقلل والكفاءة.
كما قام درا�سة �ساري (5102 ,ıraS) بدرا�سة هدفت للتعرف في 
ما اإذا ثمة علقة بين اإ�سباع الحاجات النف�سية الثلث مع التوجهات 
الهدفية. تكونت عينة الدرا�سة من (304) متطوًعا ريا�سًيا متو�سط 
اأعمارهم (31.31) عاًما. اأ�سارت نتائج الدرا�سة توجه (المهمة) اأعلى 
من توجه (الذات)، واأن الحاجة للنتماء هي الحاجة الأكثر اإ�سباًعا 
تليها  الكفاءة  فال�ستقلل،  كما  اأظهرت  النتائج  وجود  ارتباط  ذو 
دللة بين الحاجات النف�سية الثلث(ال�ستقلل والكفاءة والنتماء) 
مع  التوجه نحو المهمة، في حين لم يوجد  ارتباط مع  التوجه نحو 
الذات.
كما  اأجرى  األفاردو  وجولين  وفيلتز  (nélliuG ,odaravlA 
6102 ,ztleF &)  درا�سة  هدفت  اإلى  بحث  العلقة  بين  الحاجات 
الدافعية  الأ�سا�سية  والنهماك  لدى  لعبي  كرة  القدم.  تكونت  عينة 
الدرا�سة  من  (772)  من  اللعبين  الإ�سبان  الذكور.  اأظهرت  النتائج 
اأن  اإ�سباع  الحاجات  الثلث  كان  بم�ستوى  متو�سط،  كما  اأظهرت 
النتائج  اأن  الحاجات  اأظهرت  تنبوؤات  اإيجابية  بالنهماك.  وكانت 
حاجة ال�ستقلل هي اأف�سل متنباأ. وفي ال�سياق نف�سه اأجرى هوزبل 
وجالند  (6102 ,dnalaG & lepsoH)  درا�سة  هدفت  للتعرف  اإلى 
تاأثير دعم حاجة ال�ستقلل كاإحدى حاجات نظرية تحديد الذات مع 
انهماك  الطلبة  (معرفيًا،  وانفعاليًا،  �سلوكيًا).  تكّونت  عينة  الدرا�سة 
من  (447)  طالبًا  وطالبة  من  طلبة  ال�سف  التا�سع  تم  اختيارهم 
من  مدار�ش  التعليم  الحكومي  في  بلجيكا،  ولتحقيق  هدف  الدرا�سة 
تم  توزيع  ا�ستبانة  لتقيم  ت�سوراتهم  حول  دعم  المعلمين،  تو�سلت 
الدرا�سة اإلى اأن دعم حاجة ال�ستقلل مرتبطة اإيجابًيا مع النهماك 
النفعالي.
كما اأجرى طربيه (6102) درا�سة تناولت فيها متغير النهماك 
في التعلم وعلقته بالكفاءة الأكاديمية المدركة والخوف من الف�سل. 
تكّونت  عينة  الدرا�سة  من  (2441)  طالًبا  وطالبة.  اأظهرت  نتائج 
الدرا�سة  اأن النهماك في  التعلم جاء بم�ستوى مرتفع، وقد جاء بعد 
النهماك  ال�ّسلوكي  في  المرتبة  الأولى  تله  في  النهماك  المعرفي، 
واأخًيرا  النهماك  النفعالي،  وقد  جاءت  جميع  الأبعاد  بم�ستوى 
مرتفع. 
اأما  الدرا�سات  التي  تناولت  التوجهات  الهدفية  وعلقتها 
بالنهماك  في  التعلم  فقد  قام  زالي�سكي  (2102 ,ikselaZ)  بدرا�سة 
هدفت لبحث العلقة بين الأهداف داخل الغرفة ال�سفية في المدر�سة 
الثانوية  مع  اثنين  من  نواتج  التعلم؛  انهماك  الطلبة  المعرفي  في 
العلوم والتح�سيل. تكونت عينة الدرا�سة من (442) طالًبا وطالبة. 
بّينت  نتائج  الدرا�سة  وجود  ارتباط  اإيجابي  ذو  دللة  بين  انهماك 
الطلبة المعرفي واأهداف التمكن واأهداف الأداء، فالطلبة الذين لديهم 
اأهداف تمكن  اأو  اأهداف  اأداء  اأظهروا م�ستويات انهماك معرفي  اأعلى 
من الطلبة الذين لم يكن لهم اأهداف محددة. كما اأظهرت الدرا�سة عدم 
وجود فرق في النهماك المعرفي بين الذكور والإناث، مما يعني عدم 
وجود  تاأثير للجن�ش في  العلقة بين  التوجهات  الهدفية والنهماك 
المعرفي.
 واأجرى الفريحات (3102) درا�سة هدفت للتعرف اإلى العلقة 
بين  التوجهات  الهدفية  وعلقتها  بال�سلوك  الجتماعي  الأكاديمي. 
تكونت عينة الدرا�سة من (334) طالًبا وطالبة من الجامعة الها�سمية. 
اأظهرت النتائج اأن التوجهات الهدفية التي يتبناها الطلبة لأهداف 
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الإتقان  واأهداف  الأداء/اإقدام،  واأهداف  الأداء/اإحجام  مرتفعة، 
وجاءت  اأهداف  الإتقان  باأعلى  متو�سط.   كما  اأجرى  فان  (,nahP 
4102) درا�سة هدفت اإلى تعرف العلقة بين اأهداف التمكن واأهداف 
التجنب  على  النهماك  مقابل عدم  النهماك،  تكونت  عينة  الدرا�سة 
من (262) طالًبا وطالبة في ال�سف العا�سر في المدار�ش الحكومية 
غرب �سدني في  اأ�ستراليا.  اأظهرت النتائج وجود ارتباط بين كل من 
اأهداف  التمكن  واأهداف  التجنب  على  النهماك  الأكاديمي  وعدم 
النهماك  على  التوالي.  كما  اأجرى  لي  وهاي�ش  �سايتز  ودي�ستيفانو 
واأوكنر    (,dronnoC’O & aonafetSiD ,ztieS ,seyaH ,eeL 
6102 ) درا�سة هدفت لبحث العلقة بين عوامل الدافعية والنهماك 
والتح�سيل  عند  طلبة  المرحلة  المتو�سطة  �سمن  ثماني  مناطق  في 
الوليات المتحدة. تكونت عينة الدرا�سة من (4702) طالًبا وطالبة 
في المرحلة المتو�سطة. تو�سلت الدرا�سة اإلى وجود علقة بين اأهداف 
التمكن وانهماك الطلبة في حين لم توجد علقة بين كل من اأهداف 
الأداء والتجنب مع النهماك.
التعقيب على الدراسات السابقة:
يلحظ بعد ا�ستعرا�ش الدرا�سات ال�سابقة اأن بع�ش الدرا�سات 
تناولت  علقة  الحاجات  النف�سية  مجتمعة  مع  النهماك  في  التعلم 
كدرا�سة  لوفيت  (9002 ,ttevoL)  ودرا�سة  �سائد  وزينجير(& deeaS 
2102 ,reignyZ)،  وبع�ش  الدرا�سات  تناولت  بع�ش  الحاجات  دون 
غيرها  كدرا�سة  هوزبل  وجالند  (6102 ,dnalaG & lepsoH).  اأما 
الدرا�سة الحالية فقد ا�ستملت على الحاجات النف�سية الثلث مجتمعة.
  اأظهرت  نتائج  بع�ش  الدرا�سات  تبايًنا في  نتائجها  كدرا�سة 
لوفيت  (9002 ,ttevoL)  التي  اأظهرت  اأن  حاجة  الكفاءة  فقط  تتنباأ 
(االنهماك  النهماك  المعرفي  والنفعالي.  ودرا�سة  جيفنكا  �uG
5102,cnev) التي اأظهرت وجود ارتباط اإيجابي بين النهماك ودعم 
حاجتي ال�ستقلل والكفاءة فقط. ودرا�سة هوزبل وجالند (lepsoH 
6102 ,dnalaG &)  التي  اأظهرت  اأن دعم حاجة  ال�ستقلل مرتبطة 
اإيجابًيا مع النهماك النفعالي.
كما  يلحظ  اأنه  ل  يوجد  درا�سة  تناولت  التوجهات  الهدفية 
�سمن  النموذج  الرباعي  وعلقتها  بالنهماك  في  التعلم،  اأما  هذه 
الدرا�سة فتتفرد كونها تتناول التوجهات الهدفية الرباعية وعلقتها 
بالنهماك في التعلم.
كما  اأظهرت  الدرا�سات  تبايًنا  في  نتائجها  من  حيث  علقة 
اأنواع النهماك مع التوجهات الهدفية؛ حيث اأظهرت درا�سة زالي�سكي 
(2102 ,ikselaZ) وجود ارتباط اإيجابي ذو دللة بين انهماك الطلبة 
المعرفي واأهداف التمكن واأهداف الأداء، اأما درا�سة لي واآخرون (eeL 
6102 ,.la te) فقد اأظهرت النتائج وجود علقة بين اأهداف التمكن 
وانهماك الطلبة، في حين لم توجد علقة بين كل من اأهداف الأداء 
والتجنب مع النهماك.
ُيلحظ  اأّن  الدرا�سات  ال�سابقة  نظرت  اإلى  الحاجات  النف�سية 
والتوجهات  الهدفية  على  اأنهما  يرتبطان  ارتباًطا  مبا�ًسرا  مع 
النهماك في  التعلم،  علًما  باأن  التوجهات  الهدفية  قد تكون متغًيرا 
و�سيًطا  بين  الحاجات  النف�سية  والنهماك  في  التعلم،  كما  جاء  في 
هذه الدرا�سة، وقد تم و�سع نموذج يت�سمن العلقات المبا�سرة، وغير 
المبا�سرة بين الحاجات النف�سية والتوجهات الهدفية.
إجراءات الدراسة:
يتناول  هذا  الجزء  و�سًفا  مف�سًل  للإجراءات  التي  اتبعها 
الباحثان  في  تنفيذ  الدرا�سة،  ومن  ذلك  تعريف  منهج  الدرا�سة، 
وو�سف  مجتمع  وعينة  الدرا�سة،  والأدوات  الم�ستخدمة،  وبيان 
خطوات الدرا�سة، وفي ما يلي و�سف لهذه الإجراءات:
منهج الدراسة ومتغيراتها:
تتبع هذه الدرا�سة المنهج الو�سفي التحليلي، حيث تم ا�ستخدام 
اأ�سلوب تحليل الم�سار للك�سف عن النموذج ال�سببي الأمثل. وا�ستملت 
الدرا�سة  على  المتغيرات  الآتية:  الحاجات  النف�سية،  والتوجهات 
الهدفية، والنهماك في التعلم.
الطريقة والإجراءات:
مجتمع الدرا�سة: تكوَّ َن مجتمع الدرا�سة من جميع طلبة مرحلة 
البكالوريو�ش في جامعة اليرموك الم�سجلين في الف�سل ال�سيفي من 
العام  الجامعي  6102  /7102،  والبالغ  عددهم  (00352)  منهم 
(9699) طالًبا  و(13351) طالبة وفق  الإح�ساءات  المتوافرة في 
دائرة القبول والت�سجيل في الجامعة.
عينة الدراسة:
تكونت عينة الدرا�سة من (457) طالًبا وطالبة (632 طالًبا 
815 طالبة)، وقد اختيرت العينة بالطريقة المتي�سرة وذلك مراعاة 
للظروف المتعلقة بال�سعب الدرا�سية، اإذ تم تحديد بع�ش ال�سعب التي 
يمكن  جمع  البيانات  منها،  حيث  ت�سمنت  طلبة  الجامعة  للكليات 
العلمية والإن�سانية، والجدول (1) يو�سح توزيع اأفراد عينة الدرا�سة 
ح�سب متغيري الجن�ش والكلية.
جدول (1)
توزيع أفراد عينة الّدراسة في جامعة اليرموك وفًقا لمتغيري الجنس والكلية
الن�سبة المئويةالعددالفئاتالمتغير
الجن�ش
3.13 %632ذكر
7.86%815اأنثى
001 %457المجموع
الكلية
54 %933علمية
55 %514اإن�سانية
001 %457المجموع
أدوات الدراسة:
وفي ما يلي و�سف لاأدوات الدرا�سة الم�ستخدمة:
اأولا:ً  مقيا�س  الانهماك  في  التعلم:  تم  بناء  المقيا�ش  بعد  ●
الطلع على الأدب التربوي ذي ال�سلة بالمو�سوع والمقايي�ش التي 
ا�ستخدمت في هذا المجال والتي اأعدها كل من: مقيا�ش فريدريك�ش 
وبلومنفيلد وفريديل وباري�ش (& ledeirF ,dlefnemulB ,skcirderF 
5002 ,siraP)  ومقيا�ش  كيرباي  (7002 ,ybreK)  ومقيا�ش  طربيه 
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(6102)،  ومقيا�ش  فييجا  وريف  وينتزل  ورابو  (,eveeR ,agieV 
4102 ,uboR & ,leztneW).  تم  تحديد  ثلثة  اأبعاد  للنهماك  في 
التعلم هي النهماك (ال�سلوكي والنفعالي والمعرفي). وقد ا�ستخرج 
�سدق المحكمين بعر�ش فقراته على (51) من المحكمين من ذوي 
الخبرة والخت�سا�ش من  اأع�ساء هيئة  التدري�ش، وطلب منهم  اإبداء 
الراأي في مدى و�سوح �سوغ  الفقرات و�سلمتها  اللغوية وانتمائها 
للمجال، وقد تم حذف (01) ب�سبب اإجماع (08  %) من المحكمين 
على عدم و�سوحها، بحيث اأ�سبح المقيا�ش يتكون من (84) فقرة.
وا�ستخرج  موؤ�سر  �سدق  البناء  بح�ساب  معامل  الرتباط  بين 
درجة كل فقرة والمجال الذي تنتمي اإليه، وقد تراوحت قيم معامل 
الرتباط  بين  (840.0  -  537.0)،  وقد  كانت  جميع  معاملت 
الرتباط الم�سححة اأكبر من معيار قبول الفقرة (02.0)، با�ستثناء 
فقرتين  فتم حذفهما، وبالتالي اأ�سبح المقيا�ش في �سورته النهائية 
مكونًا من (64) فقرة.
وا�ستخرج  معامل  ثبات  المقيا�ش  بطريقة  الختبار  واإعادة 
الختبار  (tseteR�tseT)،  بفا�سل  زمني  يبلغ  مدته  اأ�سبوعان  على 
عينة  قوامها  (05)  طالًبا  وطالبة  من  جامعة  اليرموك  من  خارج 
عينة  الدرا�سة،  وا�ستخدم  معامل  ارتباط  بير�سون  لمعرفة  العلقة 
بين  الرتباطية  بين  التطبيقين،  كما  ح�سب  ثبات  الت�ساق  الداخلي 
للمقيا�ش، وات�سح اأن معاملت ثبات الإعادة لأبعاد المقيا�ش وهي 
النهماك ال�سلوكي والنفعالي والمعرفي والأداة ككل كانت بالترتيب 
(057.0، 947.0، 597.0، 328.0)، وكذلك كانت معاملت ثبات 
الت�ساق  الداخلي  لهذه  الأبعاد  والدرجة  الكلية  بالترتيب  (768.0، 
478.0،  628.0،  29.0) وهذه  المعاملت  تفي  باأغرا�ش  الدرا�سة 
الحالية.
وبهدف ت�سحيح المقيا�ش تم اعتماد تدريج ليكرت الخما�سي 
لقيا�ش م�ستوى النهماك في التعلم لدى طلبة جامعة اليرموك، كما 
تمَّ اُلحكم على ُمتو�سطات تقدير م�ستوى الانهماك في التعلم على 
النحو الاآتي:
(1-33.2) م�ستوى (منخف�ش) للنهماك في الّتعلم 
(43.2-66.3) م�ستوى (متو�سط) للنهماك في الّتعلم 
(76.3-5) م�ستوى (مرتفع) للنهماك في الّتعلم 
ثانيا: مقيا�س اإ�سباع الحاجات النف�سية (sdeeN cisaB  ●
S-GSNB elacS lareneG ni noitcafsitaS):  اأعد  هذا  المقيا�ش 
(ججارديا وريان وكوت�سمان ودي�سي  �hcuoC ,nayR ,aidrauG aL
iceD & ,nam) والم�ستخدم في درا�سة (0102 ,yenniF & notsnhoJ). 
يتكون هذا المقيا�ش من (12) فقرة موزعة على ثلثة  اأبعاد وهي: 
بعد ال�ستقلل والكفاءة والنتماء. لم يتمكن الباحثان من الح�سول 
على  �سدق  وثبات  الأداة  ب�سورتها  الأ�سلية،  لذا  اأورد  الباحثان 
معامل  الثبات  الم�ستخرج  للمقيا�ش من  درا�سة  (,slohciN & xiloM 
3102)  التي  ا�ستخدمت  المقيا�ش،  فكانت  معاملت  ثبات  الت�ساق 
الداخلي  لهذه  الأبعاد  والدرجة  الكلية  بالترتيب  (27.0،56.0، 
28.0،  78.0) وهذه المعاملت تفي باأغرا�ش الدرا�سة الحالية.
اأّما في الدرا�سة الحالية فقد ا�ستخرج �سدق المحكمين بعد اأن 
تم ترجمة المقيا�ش من اللغة الإنجليزية اإلى اللغة العربية، وعر�ش 
الترجمة على ثلثة مخت�سين باللغة الإنجليزية للتاأكد من �سلمتها، 
كما  تم  اإجراء  ترجمة  عك�سية  للمقيا�ش  اأي  من  اللغة  العربية  اإلى 
اللغة  الإنجليزية  من  مخت�ش  اآخر  في  اللغة  الإنجليزية  للتاأكد  من 
محافظة  كل  فقرة  على  مدلولها  الأ�سلي  في  المقيا�ش،  وتم  القيام 
بالتعديلت اللزمة على الن�ش العربي في �سوء هذه الإجراءات، ثم 
تمَّ عر�ش المقيا�ش ب�سورته الجديدة على (51) محكًما من اأع�ساء 
هيئة  التدري�ش،  وقد  اأجمع  المحكمون  على  اأن  الفقرات  تنتمي  اإلى 
الأبعاد  التي تقي�سها وتم  اإجراء  التعديلت في �سوء  اآراء المحكمين 
وملحظاتهم. ثم ّتمت طباعة المقيا�ش ب�سورته النهائية.
وا�ستخرج  موؤ�سر  �سدق  البناء  بح�ساب  معامل  الرتباط  بين 
درجة  كل  فقرة  والبعد  الذي  تنتمي  اإليه،  وقد  تراوحت  قيم  معامل 
الرتباط بين (252.0 - 606.0) وهي قيم منا�سبة، وتعد موؤ�ًسرا 
ل�سدق  البناء  الداخلي  للمقيا�ش.  وا�ستخرج  معامل  ثبات  المقيا�ش 
بطريقة  الختبار  واإعادة  الختبار،  بفا�سل  زمني  يبلغ  مدته 
اأ�سبوعان على عينة  قوامها  (05) طالًبا وطالبة، كما ح�سب  ثبات 
الت�ساق  الداخلي  للمقيا�ش،  وات�سح  اأن  معاملت  ثبات  الإعادة 
لأبعاد المقيا�ش وهي ال�ستقلل والكفاءة والنتماء كانت (587.0، 
707.0،  917.0)  على  التوالي،  وكذلك  كانت  معاملت  ثبات 
الت�ساق  الداخلي  لهذه  الأبعاد  (907.0،  457.0،  867.0)  على 
التوالي وهذه المعاملت تفي باأغرا�ش الدرا�سة الحالية.
بهدف  ت�سحيح  المقيا�ش  تم  اعتماد  تدريج  ليكرت  الخما�سي 
لقيا�ش  م�ستوى  اإ�سباع  الحاجات  النف�سية،  كما  تمَّ  اُلحكم  على 
ُمتو�سطات تقدير م�ستوى الانهماك في التعلم على النحو الاآتي:
(1-33.2) م�ستوى (منخف�ش) لإ�سباع الحاجات 
(43.2-66.3) م�ستوى (متو�سط) لإ�سباع الحاجات 
(76.3-5) م�ستوى (مرتفع) لإ�سباع الحاجات 
ثالثا:  مقيا�س  التوجهات  الهدفية:  قام  الباحثان  باإعداد  ●
المقيا�ش بعد الطلع على الدرا�سات التي تناولت التوجهات الهدفية 
والإفادة  من  المقايي�ش،  فقد  ّتمت  مراجعة  مقايي�ش  درا�سة  اإليوت 
ودرا�سة  ماك  جريجر  (1002 ,rogerGcM & toillE)  وواز  (,saW 
6002) وريو واآخرون (2102 ,la te uoiR). ثم تم ح�سر الموؤ�سرات 
التي  تظهر  عند  الطلبة  الذين  يتبنون  اأهداف  الإنجاز  المتنوعة، 
وت�سمن  المقيا�ش  ب�سورته  الأولية  (97)  فقرة  ق�سمت  على  اأربعة 
اأبعاد  وهي:  اأهداف  الأداء/اإقدام،  واأهداف  الأداء/اإحجام،  واأهداف 
التمكن/اإقدام، واأهداف التمكن/اإحجام.
وقد  ا�ستخرج �سدق المحكمين بعر�ش فقراته على (51) من 
اأع�ساء هيئة التدري�ش في علم النف�ش والقيا�ش النف�سي، اإذ طلب منهم 
تحديد  مدى  و�سوح  هذه  الفقرات،  وبيان  مدى  ملءمتها  لقيا�ش 
مجالت التوجهات الهدفية، وقد تم حذف (14) فقرة ب�سبب اإجماع 
(08 %) من المحكمين على عدم و�سوحها، بحيث اأ�سبح المقيا�ش 
يتكون من (84) فقرة، وبالتالي  اأ�سبح عدد فقرات المقيا�ش (83) 
فقرة.
وا�ستخرج  موؤ�سر  �سدق  البناء  بح�ساب  معامل  الرتباط  بين 
درجة كل فقرة والمجال الذي تنتمي اإليه، وقد تراوحت قيم معامل 
الرتباط بين (922.0 - 927.0) وهي قيم منا�سبة، وتعد موؤ�ًسرا 
ل�سدق  البناء  الداخلي  للمقيا�ش.  وا�ستخرج  معامل  ثبات  المقيا�ش 
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بطريقة  الختبار  واإعادة  الختبار  (tseteR�tseT)،  بفا�سل  زمني 
يبلغ  مدته  اأ�سبوعان،  كما  ح�سب  ثبات  الت�ساق  الداخلي  للمقيا�ش 
با�ستخدام  نتائج  التطبيق  الأول  على  عينة  الثبات.  وات�سح  اأن 
معاملت ثبات الإعادة لأبعاد المقيا�ش وهي الأداء/اإقدام،والأداء/
اإحجام،  والأداء/اإقدام،  والأداء/اإحجام،  كانت  (296.0،  347.0، 
538.0،  607.0)  على  التوالي،  وكذلك  كانت  معاملت  ثبات 
الت�ساق الداخلي لهذه الأبعاد (897.0، 937.0، 217.0، 928.0) 
على التوالي وهذه المعاملت تفي باأغرا�ش الدرا�سة الحالية.
بهدف  ت�سحيح  المقيا�ش  تم  اعتماد  تدريج  ليكرت  الخما�سي 
لقيا�ش م�ستوى التوجهات الهدفية لدى طلبة جامعة اليرموك،  كما 
تمَّ اُلحكم على ُمتو�سطات تقدير م�ستوى الانهماك في التعلم على 
النحو الاآتي:
(1-33.2) م�ستوى (منخف�ش) للتوجهات الهدفية 
(43.2-66.3) م�ستوى (متو�سط) للتوجهات الهدفية 
(76.3-5) م�ستوى (مرتفع) للتوجهات الهدفية 
النتائج:
اأولا:  النتائج  المتعلقة  بالاإجابة  عن  ال�سوؤال  الاأول:  (ما  ◄
م�ستوى الحاجات النف�سية لدى طلبة جامعة اليرموك؟) ا�ستخرجت 
المتو�سطات  الح�سابية  والنحرافات  المعيارية  ل�ستجابات  طلبة 
جامعة  اليرموك  على  اأبعاد  مقيا�ش  الحاجات  النف�سية  وتحديد 
م�ستوياتها. والجدول (2) يو�سح ذلك.
جدول (2)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية على أبعاد مقياس الحاجات النفسية
رقم 
البعدالبعد
المتو�سط 
الح�سابي
الانحراف 
المعياري
رتبة 
الم�ستوىالبعد
متو�سط384.083.3ال�ستقلل1
متو�سط226.095.3الكفاءة2
مرتفع126.076.3النتماء3
يت�سح من الجدول (2) اأن البعد الثالث: النتماء، ح�سل على 
اأعلى  ا�ستجابة  بمتو�سط  ح�سابي  قدره  (76.3)  وي�سير  اإلى  م�ستوى 
مرتفع لدى طلبة جامعة اليرموك وانحراف معياري وقدره (26.0)، 
في  حين  تله  البعد  الثاني:  الكفاءة،  وح�سل  على  الدرجة  الثانية 
لدى  الطلبة  بمتو�سط  ح�سابي  وقدره  (95.3)،  وُي�سير  اإلى  م�ستوى 
متو�سط  اأي�سًا  وانحراف  معياري  وقدره  (26.0)،  ثم  تله  البعد 
الأول: ال�ستقلل بمتو�سط ح�سابي وقدره (83.3) وي�سير اإلى م�ستوى 
متو�سط اأي�سً ا وانحراف معياري وقدره (84.0)
ثانًيا: النتائج المتعلقة بالاإجابة عن ال�سوؤال الثاني: (ما  ◄
م�ستوى  التوجهات  الهدفية  التي  يتبناها  طلبة  جامعة  اليرموك؟) 
ا�ستخرجت المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات 
طلبة جامعة اليرموك على اأبعاد مقيا�ش التوجهات الهدفية وتحديد 
م�ستوياتها. والجدول (3) يبين ذلك.
جدول (3)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية على أبعاد مقياس التوجهات الهدفية
رقم 
البعدالبعد
المتو�سط 
الح�سابي
الانحراف 
المعياري
رتبة 
الم�ستوىالبعد
متو�سط327.065.3الأداء اإقدام1
متو�سط476.024.3الأداء اإحجام2
رقم 
البعدالبعد
المتو�سط 
الح�سابي
الانحراف 
المعياري
رتبة 
الم�ستوىالبعد
مرتفع146.029.3التمكن اإقدام3
متو�سط286.036.3التمكن اإحجام4
يلحظ من الجدول (3) اأن البعد الثالث: التمكن/اإقدام، ح�سل 
على  اأعلى  ا�ستجابة  بمتو�سط  ح�سابي  وقدره  (29.3)  وي�سير  اإلى 
م�ستوى مرتفع لدى طلبة جامعة اليرموك وانحراف معياري وقدره 
(46.0)،  في  حين  ح�سل  البعد  الرابع:  الأداء  اإحجام  على  الدرجة 
الأخيرة  لدى  الطلبة  بمتو�سط  ح�سابي  وقدره  (24.3)،  وي�سير  اإلى 
م�ستوى متو�سط وانحراف معياري وقدره (76.0).
ثالثا: النتائج المتعلقة بالاإجابة عن ال�سوؤال الثالث: (ما  ◄
م�ستوى الانهماك في التعلم لدى طلبة جامعة اليرموك؟) ا�ستخرجت 
المتو�سطات  الح�سابية  والنحرافات  المعيارية  ل�ستجابات  طلبة 
جامعة اليرموك على اأبعاد مقيا�ش النهماك في التعلم وعلى الدرجة 
الكلية للمقيا�ش. والجدول (4) يبين ذلك.
 جدول (4)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية على أبعاد مقياس الانهماك في التعلم وعلى 
الدرجة الكلية للمقياس
رقم 
البعدالبعد
المتو�سط 
الح�سابي
الانحراف 
المعياري
رتبة 
الم�ستوىالبعد
متو�سط315.073.3النهماك ال�سلوكي1
مرتفع118.007.3النهماك النفعالي2
متو�سط275.035.3النهماك المعرفي3
متو�سط25.015.3الدرجة الكلية للمقيا�ش4
يلحظ من الجدول  (4)  اأن  البعد  الثاني:  النهماك  النفعالي، 
ح�سل على اأعلى ا�ستجابة بمتو�سط ح�سابي وقدره (07.3) وي�سير اإلى 
م�ستوى مرتفع لدى طلبة جامعة اليرموك وانحراف معياري وقدره 
(18.0)، في حين تله البعد الثالث: النهماك المعرفي، وح�سل على 
الدرجة الثانية لدى الطلبة بمتو�سط ح�سابي وقدره (35.3)، وي�سير 
اإلى م�ستوى متو�سط وانحراف معياري وقدره (75.0)، ثم تله البعد 
الأول:  النهماك  ال�سلوكي  بمتو�سط  ح�سابي  وقدره  (73.3)  وي�سير 
اإلى م�ستوى متو�سط اأي�سً ا وانحراف معياري وقدره (15.0)، واأ�سار 
متو�سط ا�ستجابات طلبة جامعة اليرموك على الدرجة الكلية لمقيا�ش 
النهماك  على  متو�سط  وقدره  (15.3)  وانحراف  معياري  وقدره 
(25.0) وهو متو�سط ي�سير اإلى م�ستوى متو�سط اأي�سً ا.
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كما تم اختبار العلقات المبا�سرة بين المتغيرات في النموذج الفترا�سي كما يو�سح الجدول (5).
الجدول (5)
قيم معاملات الانحدار للمسارات السببية بالقيم المعيارية وغير المعيارية
بالقيم المعياريةمعامل الانحدار الم�سار ال�سببي
معامل الانحدار 
بالقيم غير المعيارية
الخطاأ 
المعياري E.S
القيم الحرجة
R.C
الدلالة 
الاإح�سائية p
*0 .400788.2150.0841.0111.0ال�ستقلل --< التمكن اإقدام
948.0091.0850.0110.0800.0ال�ستقلل --< التمكن اإحجام
*  0 .000924.7930.0292.0582.0الكفاءة --< التمكن اإقدام
261.0993.1440.0260.0750.0الكفاءة --< التمكن اإحجام
*  0 .110435.2240.0701.0290.0النتماء --<  الأداء اإقدام
659.0550.0-930.0200.0-200.0-النتماء --< الأداء اإحجام
645.0306.0430.0120.0020.0ال�ستقلل --< النهماك في التعلم
رابًعا: النتائج المتعلقة بالاإجابة عن ال�سوؤال الرابع: (ما  ◄
النموذج  ال�سببي  الاأمثل  للعلاقة  بين  متغيرات  الحاجات  النف�سية 
والتوجهات  الهدفية  والانهماك  في  التعلم؟)  للإجابة  عن  ال�سوؤال 
الرابع  ا�ستخدم  اأ�سلوب  تحليل  الم�سار  (sisylanA htaP)،  بالعتماد 
على  نموذج  المعادلت  البنائية،  واختبار  النموذج  المقترح  الذي 
يفتر�ش اأن النهماك في التعلم يعد متغًيرا تابًعا في النموذج ال�سببي 
البنائي،  اإذ  توؤثر  اأبعاد الحاجات  النف�سية في م�ستوى  النهماك في 
التعلم على نحو مبا�سر لدى اأفراد عينة الدرا�سة، وكذلك فاإن النموذج 
يت�سمن  مجموعة  من  م�سارات  التاأثير  غير  المبا�سرة  لتاأثير  اأبعاد 
الحاجات النف�سية بالنهماك في التعلم باعتبار التوجهات الهدفية 
متغًيرا و�سيًطا. ويو�سح ال�سكل (1) الر�سم التو�سيحي للنموذج.
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يظهر  من  خلل  قيم  الدللة  الإح�سائية  الواردة  في  الجدول 
(4)  اأن  جميع  معاملت  النحدار  دالة  اإح�سائًيا  با�ستثناء  معامل 
النحدار  بين  المتغيرين  (ال�ستقلل  والتمكن/اإحجام)،  ومعامل 
النحدار  بين  المتغيرين  (الكفاءة  والتمكن/اإحجام)،  ومعامل 
النحدار بين المتغيرين (النتماء والأداء/اإحجام) ومعامل النحدار 
بين المتغيرين  (ال�ستقلل والنهماك في  التعلم) ومعامل  النحدار 
بين  المتغيرين  (التمكن  اإحجام  والنهماك  في  التعلم).  اإذا  بلغت 
الدللة  الإح�سائية  اأكبر  من  (50.0)  الأمر  الذي  نتج  عنه  حذف 
الم�سار  ال�سببي  بين  المتغيرات  غير  الدالة  في  النموذج  الفترا�سي 
ح�سب بيانات الدرا�سة.
كما تم  ا�ستخراج  قيم  الأثر  المبا�سر  (stceffE tceriD)  والأثر 
غير  المبا�سر  (stceffE tceridnI)  بين  متغيرات  الدرا�سة  ح�سب 
النموذج الفترا�سي. وقد كانت كما هو مو�سح في الجدول (6):
الجدول (6)
حجم الأثر المباشر وغير المباشر والأثر الإجمالي لمتغيرات النموذج الافتراضي (بالقيم 
المعيارية)
المبا�شرالاأثر المتغير
الاأثر غير 
المبا�شر     
الاأثر 
الاإجمالي
11.000.0111.0ال�ستقلل ---<  التمكن اإقدام
80.000.080.0ال�ستقلل ---<  التمكن اإحجام
582.000.0582.0الكفاءة ---<  التمكن اإقدام
750.000.0750.0الكفاءة ---<  التمكن اإحجام
290.000.0290.0النتماء ---<  الأداء اإقدام
200.0-00.0200.0-النتماء ---<  الأداء اإحجام
070.0050.0020.0ال�ستقلل -< النهماك في التعلم
802.0031.0970.0الكفاءة -< النهماك في التعلم
211.0120.0190.0النتماء -< النهماك في التعلم
444.000.0444.0التمكن اإقدام -< النهماك في التعلم
940.000.0940.0التمكن اإحجام -< النهماك في التعلم
332.000.0332.0الأداء اإقدام -< النهماك في التعلم
290.000.0290.0الأداء اإحجام -< النهماك في التعلم
يظهر  من  خلل  النتائج  الواردة  في  الجدول  (6)،  اأن  لحاجة 
النتماء  –  �سمن  متغير  الحاجات  النف�سية-  الأثر  الأكبر  على 
النهماك في التعلم، اإذ بلغ حجم الأثر المبا�سر (190.0)، كما جاء 
لتوجه التمكن اإقدام – �سمن متغير التوجهات الهدفية - الأثر الأكبر 
على النهماك في التعلم، اإذ بلغ حجم الأثر المبا�سر (444.0). 
ولدرا�سة مدى مطابقة بيانات الدرا�سة مع النموذج الفترا�سي 
تم ح�ساب المعالم الرئي�سة للمطابقة، وقد بلغت هذه القيم كما يلي:
(192.0=AESMR( ، (945.0=IFN( ، (463.0=IFGA( 
.(845.0=IFC( ، (50.-= ILT( ، (355.0=IFI( ،(887.0=IFG(،
وتدل  قيم  الموؤ�سرات  ال�سابقة  على  �سعف  تما�سك  النموذج، 
وعدم مطابقة البيانات للنموذج الأمثل، لأن قيمة جميع الموؤ�سرات 
اأقل من (9.00)، با�ستثناء موؤ�سر AESMR الذي كانت قيمته اأعلى 
(80.0).
النموذج المنافس:
بما  اأن  موؤ�سرات  المطابقة  دّلت  على  �سعف  تما�سك  النموذج 
الفترا�سي وعدم مطابقة البيانات للنموذج الأمثل، فقد تم اقتراح 
نموذج  مناف�ش  يفتر�ش  اأن  الحاجات  النف�سية  والتوجهات  الهدفية 
متغيران م�ستقلن يوؤثران في المتغير  التابع (النهماك في  التعلم) 
دون  وجود  متغير  و�سيط  بينهما؛  اإذ  توؤثر  اأبعاد  الحاجات  النف�سية 
والتوجهات  الهدفية  على  نحو  مبا�سر  لدى  اأفراد  عينة  الدرا�سة  في 
النهماك في التعلم دون وجود متغير و�سيط.
لقد  تراوحت  فيه  قيم  الم�سارات  من  (20.0)  كحد  اأدنى  اإلى 
(24.0)  كحد  اأعلى،  وجميعها  دالة  اإح�سائيًا  عند  م�ستوى  دللة 
(50.0)  با�ستثناء  الم�سار  ال�سببي  الذي  يربط  حاجة  ال�ستقلل 
بالنهماك  في  التعلم  حيث  بلغ  (20.0)  والم�سار  ال�سببي  الذي 
يربط التوجه الهدفي التمكن اإحجام بالنهماك في التعلم حيث بلغ 
(50.0).
كما  تم  ا�ستخراج  معاملت  النحدار  بين  المتغيرات  بالقيم 
المعيارية  والدللة  الإح�سائية  لقيم  معاملت  النحدار،  ويمثل 
الجدول (7) هذه القيم ودللتها الإح�سائية.
*   730.0190.2920.0160.0970.0الكفاءة --< النهماك في التعلم
*  010.0685.2720.0170.0190.0النتماء --< النهماك في التعلم
*  000.0638.7020.00. 7510. 332الأداء اإقدام --< النهماك في التعلم
بالقيم المعياريةمعامل الانحدار الم�سار ال�سببي
معامل الانحدار 
بالقيم غير المعيارية
الخطاأ 
المعياري E.S
القيم الحرجة
R.C
الدلالة 
الاإح�سائية p
*  200.0721.3120.0760.0290.0الأداء اإحجام--< النهماك في التعلم
* 000.0380.41420.0833.0444.0التمكن اإقدام --< النهماك في التعلم
990.0256.1120.0530.0940.0التمكن اإحجام --< النهماك في التعلم
 
 * دال عند مستوى الدلالة (50.0≤ α)
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 جدول (7)
قيم معاملات الانحدار للمسارات السببية للنموذج المنافس بالقيم المعيارية وغير المعيارية
المعياريةمعامل الانحدار بالقيم الم�سار ال�سببي
معامل الانحدار بالقيم 
غير المعيارية
الخطاأ المعياري
E.S
القيم الحرجة
R.C
الدلالة الاإح�سائية
p
945.0995.0530.0120.0910.0ال�ستقلل ---<  النهماك في التعلم
*630.0390.2920.0160.0470.0الكفاءة ---<  النهماك في التعلم
*110.0355.2820.0170.0580.0النتماء ---<  النهماك في التعلم
* 000.0010.6620.0751.0122.0الأداء اإقدام ---<  النهماك في التعلم
المعياريةمعامل الانحدار بالقيم الم�سار ال�سببي
معامل الانحدار بالقيم 
غير المعيارية
الخطاأ المعياري
E.S
القيم الحرجة
R.C
الدلالة الاإح�سائية
p
*220.0782.2920.0760.0880.0الأداء اإحجام---<  النهماك في التعلم
* 000.0872.21720.0833.0714.0التمكن اإقدام --<  النهماك في التعلم
471.0953.1620.0530.0640.0التمكن اإحجام --<  النهماك في التعلم
* دالة عند مستوى الدلالة (50.0≤α)
الشكل (2):
النموذج السببي للدراسة بالصورة النهائية
يظهر من خلل قيم الدللة الإح�سائية الواردة في الجدول (7) 
اأن جميع معاملت النحدار دالة اإح�سائًيا با�ستثناء معامل النحدار 
بين  المتغيرين  (ال�ستقلل  والنهماك  في  التعلم)،  اإذ  بلغت  الدللة 
الإح�سائية  (945.0)  ومعامل  النحدار  بين  المتغيرين  (التمكن 
اإحجام والنهماك في التعلم)، اإذ بلغت الدللة الإح�سائية (471.0)
الأمر  الذي  نتج  عنه  حذف  الم�سارين  ال�سببيين  بين  المتغيرات  غير 
الّدالة في النموذج الفترا�سي المناف�ش ح�سب بيانات الدرا�سة.
ولدرا�سة مدى مطابقة بيانات الدرا�سة مع النموذج الفترا�سي 
تم ح�ساب المعالم الرئي�سة للمطابقة، وقد بلغت هذه القيم كما يلي:
)999.0=IFI(، )899.0=IFG(، )620.0=AESMR(، )699.0=IFN(، )289.0=IFGA(  
.)999.0=IFC( ،)199.= ILT(
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يو�سح  ال�سكل  (2)  النموذج  ال�سببي  للدرا�سة  بال�سورة 
النهائية،  وهو  يو�سح  العلقة  بين  متغيرات  الحاجات  النف�سية 
(الكفاءة، النتماء) والتوجهات الهدفية (الأداء اإقدام، الأداء اإحجام، 
التمكن  اإقدام)،  كما  تم  حذف  م�ساري  ال�ستقلل  والتمكن  اإحجام 
وعلقتهما بالنهماك في التعلم.
مناقشة النتائج:
اأولا:ً مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الاأول والذي ين�س  ◄
على: (ما م�ستوى الحاجات النف�سية لدى طلبة جامعة اليرموك؟)
اأ�سارت  نتائج  ال�سوؤال  الأول  اإلى  اأن  المتو�سطات  الح�سابية 
للحاجات  الثلثة جاءت بم�ستوى متو�سط؛ وجاءت حاجة  النتماء 
في  المرتبة  الأولى  تليها  حاجة  الكفاءة  واأخًيرا  حاجة  ال�ستقلل. 
ويمكن النظر اإلى حلول حاجة النتماء في المرتبة الأولى من حيث 
الإ�سباع  نتيجة  منطقية،  ويمكن  تف�سيرها  باأن  مجتمع  الدرا�سة  هم 
من طلبة الجامعات الذين يقعون في مرحلة نمائية تمتد من اأواخر 
مرحلة المراهقة اإلى بداية مرحلة ال�سباب، وتمتاز هذه الحقبة من عمر 
الأفراد بتكوين ال�سداقات، وزيادة التفاعل مع الأ�سحاب، وت�سبح 
دائرة  الأ�سدقاء  اأكبر  والعلقات  فيها  اأكثر  تعقيًدا،  وق�ساء  الوقت 
الأكبر مع الأ�سحاب قد ت�سل اإلى (44 %) من الوقت مع الأ�سدقاء 
من الجن�ش نف�سه (2991 ,nesreH & tlessah naV). وت�ساعد البيئة 
الجامعية  على  اإ�سباع هذه  الحاجة  نظًرا لما  يتوافر  فيها  من  اأندية 
طلبية  اجتماعية  وريا�سية  وثقافية،  وهي  اأماكن  تعطي  الطلبة 
الفر�سة لللتقاء وتكوين ال�سداقات، والتفاعل مع الآخرين.
كما  يمكن  تف�سير  هذه  النتيجة  في  �سوء  التعامل  الوّدي  مع 
الطلبة،  من  اأع�ساء  هيئة  التدري�ش  والعاملين  في  الجامعة،  القائم 
على  الحترام  المتبادل  والتقبل  والعلقات  الدافئة  �سمن  جو  من 
التعاون  والت�سامح،  مع  تقديم  المعونة  والدعم  النف�سي  والم�سورة 
التي يحتاجونها  �سواء  ب�سكل فردي  اأو �سمن  المراكز المخت�سة في 
الجامعة،  م�سحوًبا  ذلك  مع  بيئة  جامعية  اآمنة  مادًيا  ونف�سًيا.  اأما 
حلول اإ�سباع حاجة الكفاءة في المرتبة الثانية فهذه نتيجة منطقية 
في ظل الّرتابة والنمطية في اأعمال الحياة الجامعية، التي تكاد تخلو 
من  اِلجدَّ ِة  والإثارة،  اأو  توفير  اأن�سطة  تثير  التحدي  لقدرات  الطلبة 
الفكرية والج�سمية نظًرا لقّلة الإمكانات و�ُسح الموارد. وهذه الأن�سطة 
اإن توافرت قد يكون ل�سغط الدرا�سة والختبارات عامل يحول دون 
ا�ستراك الطلبة في هذه الأن�سطة.
وتاأتي في المرتبة الأخيرة اإ�سباع حاجة ال�ستقلل، فرغم اأن 
نظام ال�ساعات المعتمدة يتيح للطالب نوًعا من الحرية وال�ستقللية 
في اختيار المواد والمدر�سين والأوقات التي تلئمهم،  اإل  اأنه يوجد 
العديد  من  الأمور  ُيتخذ  القرار  ب�ساأنها  عن  الطالب،  فاأع�ساء  هيئة 
التدري�ش  في  الجامعة  دائًما  يت�ّسرفون  في  بداية  الف�سل  بحيوية 
ون�ساط محاولين فهم الطلبة ويقدمون لهم خيارات متنوعة للعمل 
وهنا  ي�سعر  الطلبة  بال�ستقلل  اإل  اأنه  مع  مرور  الوقت  وحاجة 
المدر�سين  اإلى  التقييم  يوؤدي  اإلى  تقليل  ال�سعور  بال�ستقلل  ويجعل 
الطلبة  اأكثر  اعتمادا  على  الآخرين،  فيكون  الإ�سرار  على  تاأدية 
الختبارات النظرية كطريقة وحيدة للتقييم. كما اأنه قد ل تقبل منهم 
الطرق الجديدة وغير الماألوفة في اإنجاز الأعمال والم�ساريع.
وتوافقت هذه النتيجة مع درا�سة األفاردو واآخرون (odaravlA 
6102 ,la te)  التي بينت  اأن  اإ�سباع الحاجات  الثلثة جاء بم�ستوى 
متو�سط.  تتفق  هذه  النتيجة  مع  درا�سة  �ساري  (5102 ,iras)  التي 
اأ�سارت اإلى اأن حاجة النتماء هي الحاجة الأكثر اإ�سباًعا تليها حاجة 
الكفاءة فال�ستقلل.
ثانًيا:  مناق�سة  النتائج  المتعلقة  بال�سوؤال  الثاني  والذي  ◄
ين�س  على:  (ما  م�ستوى  التوجهات  الهدفية  التي  يتبناها  طلبة 
جامعة اليرموك؟)
اأ�سارت  نتائج  الدرا�سة  اإلى  اأن  المتو�سطات  الح�سابية  لبعد 
التمكن/اإقدام  كان  �سمن  الم�ستوى  المرتفع،  اأما  المتو�سطات 
الح�سابية  لأبعاد  التمكن/اإحجام،  والأداء/اإقدام،  والأداء/اإحجام 
�سمن الم�ستوى المتو�سط على التوالي. ويمكن تف�سير هذه النتيجة اأن 
الطلبة في المرحلة الجامعية على  اأعتاب مرحلة الر�سد، التي تتميز 
بعديد  من  الخ�سائ�ش  كالن�سج  العقلي  والعمل  الجاد  المنظم،  مع 
الميل لل�ستقللية واتخاذ القرارات، واكت�ساف المهمات ذات التحدي، 
والوعي والم�سوؤولية الفردية، ويترافق مع ذلك الثقة بالنف�ش والقدرة 
على تجاوز ال�سعوبات والتحديات، فيدرك الطلبة خ�سائ�ش المرحلة 
الجامعية واأهميتها، واأنها ُتعدهم ل�سوق العمل، وما ي�ستتبع ذلك من 
الح�سول على وظيفة مرموقة، والرتقاء  الوظيفي وتح�سين  الو�سع 
المعي�سي، اأو حتى التخطيط لإكمال الدرا�سات العليا، وهذان الأمران 
ل يتحققان  اإل بالفرد الم�سلح بالمعارف والمهارات وعلى قدر من 
الكفاءة، وهذا  الأمر يوجه  الفرد نحو  التعلم  لذاته، وو�سع  الأهداف 
المحددة الوا�سحة ذات المدى المتو�سط. 
كما يمكن اأن تعزى هذه النتيجة اإلى الدور الذي يقوم به اأع�ساء 
هيئة التدري�ش من اإر�ساد وتوجيه للطلبة وتقديم الن�سح الدائم لهم، 
نحو العمل الجاد اإنجاز الأعمال على النحو المطلوب، وعدم اللتفات 
للعلمة كمعيار للأداء، واأنها لي�ست الأ�سا�ش الوحيد لتقييم اأعمالهم، 
مما  يوجه  انتباه  الطلبة  نحو  تح�سيل  المعارف  لذاتها.  وكذلك  ما 
يّتبعه اأع�ساء هيئة التدري�ش من اأ�س�ش علمية لإدارة ال�سف تقوم على 
احترام جميع الطلبة وتقبلهم وعدم التحيز لفئة مرتفعي التح�سيل 
دون غيرهم، وت�سير نتائج البحوث اأن ا�ستراتيجيات التعليم والتقييم 
المتبعة من المعلمين يمكن اأن توؤثر في اتجاهات الطلبة نحو التعلم 
(8002 ,naT & narahS).
اأما  اأن  تكون  متو�سطات  اأبعاد  توجهات  التمكن/اإحجام، 
والأداء/اإقدام،  والأداء/اإحجام  هي  متو�سطات  متو�سطة  فهي 
اأي�سً ا نتيجة منطقية نظًرا لأن بيئة  التعلم معقدة تدخل فيها كثير 
من  المتغيرات  والتي  تعد  بمثابة  اإ�سارات  وتلميحات  حول  طبيعة 
الأهداف التي يمكن للفرد اأن يتبناها ح�سب طبيعة الموقف والظروف 
المحيطة  به.  فالباحثون  يوؤيدون  تاأثير  الخ�سائ�ش  الموقفية  على 
التوجهات  الهدفية  للفرد، فالتوجهات  الهدفية يمكن  اأن تدرك على 
اأنها  خط  مت�سل  بين  طرفي  في  توجه  هدف  التمكن  وتوجه  هدف 
الأداء (5002 ,eipselliG & nohSeD).
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وتتفق هذه النتيجة جزئًيا مع نتائج درا�سة اأبو علي (5102) 
التي  اأظهرت  اأن توجه  اإتقان/اإقدام هو  التوجه  الأكثر  �سيوًعا،  يليه 
توجه اأداء/اإقدام واأخًيرا توجه اأداء/ تجنب. واختلفت نتيجة الدرا�سة 
الحالية  مع  درا�سة  الفريحات  (3102)  التي  اأ�سارت  التوجهات 
الهدفية  التي يتبناها  الطلبة لأهداف  الإتقان  واأهداف  الأداء  اإقدام، 
واأهداف الأداء/ تجنب مرتفعة. 
ثالًثا:  مناق�سة  النتائج  المتعلقة  بال�سوؤال  الثالث  والذي  ◄
ين�س  على:  (ما  م�ستوى  الانهماك  في  التعلم  لدى  طلبة  جامعة 
اليرموك؟)
اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن المتو�سطات الح�سابية للنهماك 
في  التعلم  للدرجة  الكلية  وفي  ُبعَدي  النهماك  المعرفي  والنهماك 
ال�سلوكي  درجة  متو�سطة؛  في  حين  كانت  المتو�سطات  الح�سابية 
للنهماك النفعالي ت�سير اإلى درجة مرتفعة. 
ُيعد مجيء  انهماك  الطلبة في  التعلم  للدرجة  الكلية متو�سطة 
بمثابة نتيجة منطقية، يمكن تف�سيرها في �سوء المتغيرات ال�سديدة 
التي تطراأ على حياة الطالب عند انتقاله للجامعة، تتمثل في تعدد 
الم�سوؤوليات  والواجبات  التي  على  الطلبة  نتيجة  دخولهم  مجتمع 
الرا�سدين، وما  يتطلبه ذلك من  اأدوار  اأ�سرية واجتماعية، وواجبات 
اقت�سادية على الطلبة النهو�ش بها وتحمل اأعبائها؛ مما يعد �ساغًل 
للطلبة عن النهماك في التعلم بدرجة مرتفعة.
كما  يعزو  الباحثان  هذه  النتيجة  لأ�س�ش  الَقبول  في 
التخ�س�سات الجامعية، التي ل تتيح للطلبة الدرا�سة في التخ�س�سات 
التي  يرغبونها وتتفق مع طموحاتهم  الأكاديمية والمهنية، فيكون 
معدل الثانوية العامة والفرع الذي يدر�سه الطالب لهما الدور الحا�سم 
في  اختيار  التخ�س�ش  الجامعي،  بعيًدا  عن  التجاهات  والميول 
والّتف�سيلت ال�سخ�سية.
كما  اأن  �سيق  الوقت  الناتج  عن  العبء  الدرا�سي  الكبير  الذي 
يدر�سه الطالب خلل الف�سل الدرا�سي، وما يق�سيه الطالب من وقت 
�سائع في  الموا�سلت  العامة،  وبخا�سة  للطلبة  الذين  يقدمون من 
المحافظات  الأخرى،  يحولن  دون  النهماك  في  التعلم  بدرجة 
مرتفعة.
وُيف�سر الباحثان حلول النهماك النفعالي في المرتبة الأولى 
وبدرجة مرتفعة في �سوء خ�سائ�ش  البيئة الجامعية  التي تختلف 
اإلى  حد  كبير  عن  البيئة  المدر�سية  التي  عا�سها  الطلبة  قبل  ذلك؛  اإذ 
تقت�سر بيئة المدر�سة على مرافق محدودة، ذات  اإمكانيات �سئيلة، 
مقارنة  بالبيئة  المادية  للجامعة  التي  تمتاز  باأنها  بيئة  جميلة 
جاذبة،  تتوافر  على  المرافق  والت�سهيلت  كافة.  مما  جعل  الطلبة 
يعتزون بانتمائهم ودرا�ستهم في هذه الجامعة.
كما  اأن  مجتمع  اأع�ساء  هيئة  التدري�ش  وما  يمتلكونه  من 
درجات علمية مرموقة، وما  ُيمثلونه من طبقة مثقفة ينتمي  اإليها 
�سفوة  المجتمع،  انعك�ش  على  اأ�سلوب  تعاملهم  مع  الطلبة؛  والذي 
يمتاز  بالدفء  والتعامل  الراقي  التوكيدي،  مما  انعك�ش  على  �سعور 
الطلبة  بالنتماء  والإح�سا�ش  بال�سعادة  والمتعة  من  وجودهم  في 
الجامعة،  مع  غياب  الم�ساعر  ال�سلبية  كالقلق  والكتئاب.  ي�ساف 
اإلى  ذلك  التفاعل  الإيجابي  بين  الطلبة  والموظفين  والعاملين  في 
الجامعة،  والقائم  على  الحترام  وتقبل  الآخرين  دون  النظر  اإلى 
خلفياتهم  وعرقياتهم  واأ�سولهم،  له  دور  في  تعزيز  �سعور  الطلبة 
بالفخر وال�سعادة من درا�ستهم في هذه الجامعة. فوجود بيئة ت�سجع 
على التوا�سل بين الطلبة وتعمل على تنمية التعاون والتبادل بينهم 
وت�سجع  التعلم  الن�سط،  وتزود  الطلبة  بالتغذية  الراجعة  البناءة، 
وو�سع  توقعات  عالية  منهم،  واحترام  المواهب  المتنوعة  وطرق 
التعامل مع المعرفة، مثل هذه البيئة تعزز النهماك (,lemsA ,relliM 
1102 ,nedeP & ,htieK ,snieB).
وانتقاًل  اإلى حلول  النهماك المعرفي بدرجة متو�سطة، فذلك 
يمكن  تف�سيره  في  �سوء  عدم  وعي  الطلبة  التام  با�ستراتيجيات 
الّدرا�سة،  وغياب  ور�ش  العمل  والدورات  التدريبية  والم�ساقات  التي 
تتنمي  لدى  الطلبة  عادات  الدرا�سة  ال�سحيحة،  ومهارات  التفكير 
العليا. فيقت�سر اأ�سلوب الطلبة في الدرا�سة على اتباع الطرق التقليدية 
القائمة على الحفظ وال�ستظهار، والم�ستويات  التفكيرية  الدنيا.  اأما 
بالن�سبة  لمجيء  النهماك  ال�سلوكي  بدرجة  متو�سطة  فيمكن  عزوه 
اإلى  اعتقادات  الطلبة  المغلوطة  حول  الم�ساركة  ال�سفية  والإ�سهام 
في  النقا�سات  الجماعية  والأن�سطة  المرافقة  للمنهاج  اأنها  لي�ست 
ذات اأهمية مقارنة بالدرا�سة الذاتية للمحتوى العلمي للمحا�سرات. 
والتف�سير غير الدقيق لحرية ح�سور المحا�سرات والم�ساركة ال�سفية، 
وعلقتها بالنجاح الأكاديمي.
واتفقت هذه  النتيجة مع درا�سة  الزعبي (3102)  التي بّينت 
اأن  م�ستوى  النهماك  في  التعلم  جاء  بم�ستوى  متو�سط،  واختلفت 
هذه  النتيجة مع درا�سة طربيه  (6102)  التي  اأظهرت  اأن  النهماك 
في التعلم جاء بم�ستوى مرتفع، وقد جاء بعد النهماك ال�سلوكي في 
المرتبة  الأولى  تله  في  المرتبة  الثانية  النهماك  المعرفي،  واأخًيرا 
النهماك النفعالي، وقد جاءت جميع الأبعاد بم�ستوى مرتفع.
رابًعا:  مناق�سة  النتائج  المتعلقة  بال�سوؤال  الرابع  والذي  ◄
ين�س  على  (ما  النموذج  ال�سببي  الاأمثل  للعلاقة  بين  متغيرات 
الحاجات النف�سية والتوجهات الهدفية والانهماك في التعلم؟)
اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى رف�ش النموذج الفترا�سي المقترح 
لأن  موؤ�سرات  المطابقة  دّلت  على  �سعف  النموذج،  وعدم  مطابقة 
البيانات  للنموذج  الأمثل.  فتّم  اقتراح  نموذج  مناف�ش  ينفي  وجود 
تاأثير و�سيط لمتغير التوجهات الهدفية باأبعاده الأربعة، واإنما يقدم 
الحاجات النف�سية والتوجهات الهدفية على اأنهما متغيران م�ستقلن 
يوؤثران في النهماك في التعلم.
وبناء على المعاملت للم�سارات ال�سببية المتعلقة بالحاجات 
النف�سية  في  النموذج  المناف�ش،  فاإن  هناك  علقة  �سببية  مبا�سرة 
دالة تربط حاجتي النتماء والكفاءة على  التوالي مع النهماك في 
التعلم،  وهذه  النتيجة  تتفق  مع  الأدب  النظري  والدرا�سات  ال�سابقة 
حول العلقة الرتباطية الإيجابية بين هاتين الحاجتين والنهماك 
في التعلم كدرا�سة �سائد وزينجير (2102 ,reignyZ & deeaS) التي 
بينت اأن الطلبة ذوي الدافعية الداخلية (الم�ستندة اإلى نظرية تحديد 
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الذات) اأبدوا انهماًكا بالتعلم، في حين لم يظهر الطلبة ذوي الدافعية 
الخارجية انهماكا في  التعلم. وتختلف مع درا�سة  األفاردو واآخرون 
(6102 ,la te odaravlA) التي بينت اأن حاجة ال�ستقلل هي اأف�سل 
متنباأ بالنهماك في التعلم.
وعليه  كلما  تم  اإ�سباع  حاجتي  النتماء  والكفاءة  كلما  كان 
الفرد اأكثر انهماًكا في التعلم، ويمكن تف�سير هذه النتيجة باأن اإ�سباع 
حاجة  النتماء  وما  يتخللها  من  �سعور  الفرد  بالهتمام  والتقبل 
غير  الم�سروط من  الآخرين، ووجود علقة  دافئة  تربطه بالمعلمين 
والزملء،  يدفعه  للنهماك  في  التعلم  دون  خوف  اأو  قلق  من  اأي 
توترات  قد  تحدث  بينه  وبين  الآخرين،  ول  يكون  لديه  خ�سية  من 
الف�سل،  لعلم  الفرد  باأنه  �سيتلقى  الدعم  والحماية  حينما  يحتاجها 
دونما تاأخير.
اأما  اإ�سباع  حاجة  الكفاءة  لدى  الفرد  تك�سبه  ال�سعور  بالقدرة 
على  ال�سيطرة  والتاأثير  والفاعلية،  كما  تمنحه  القدرة  على  التكيف 
ال�سحي مع  الظروف  البيئية المختلفة، وبالتالي  �سي�سعى  الفرد  اإلى 
مزيد من النهماك في التعلم ب�سبب اإعتقاده حول قدرته على التعلم، 
واأنه قادر على مواجهة ال�سعوبات والتحديات والتغلب عليها. دون 
اأن  يكون  مدفوع  بدافع  الخوف  من  الف�سل،  بل  ُيقِبل  على  المهمات 
التعليمية  وكله  ثقة  بالقدرة  على  الإنجاز.  فحاجة  الكفاءة  ترتبط 
ارتباًطا وثيًقا بمدركات الفرد عن نف�سه وقدراته على الإنجاز.
اأما  حاجة  ال�ستقلل  فلم  يكن  الم�سار  ال�سببي  ذي  دللة  في 
التاأثير على النهماك في التعلم، ّمما ترتب عليه حذف الم�سار ال�سببي 
بين حاجة ال�ستقلل والنهماك في التعلم، وفي حقيقية الأمر هذه 
نتيجة  غير  متوقعة  وتختلف  مع  نتائج  العديد  من  الدرا�سات  التي 
اأ�سارت  اإلى  اأن  النهماك في  التعلم مرتبط  بالدرجة  الأولى  باإ�سباع 
حاجة ال�ستقلل كدرا�سة األفاردو واآخرون (6102 ,la te odaravlA)، 
ودرا�سة هوزبل وجالند (6102 ,dnalaG & lepsoH).
وكذلك  بينت  نتائج  الدرا�سات  عدم  وجود  م�سارات  غير 
مبا�سرة، بين اإ�سباع الحاجات النف�سية الثلث (ال�ستقلل والكفاءة 
والنتماء)  مع  النهماك  في  التعلم،  اأي  عدم  وجود  تاأثير  و�سيط 
للتوجهات الهدفية بين الحاجات النف�سية والنهماك في التعلم.
اأما بالن�سبة لمعاملت للم�سارات ال�سببية المتعلقة بالتوجهات 
الهدفية في النموذج المناف�ش، يتبين اأن ثمة علقة �سببية مبا�سرة 
دالة  تربط  توجهات  التمكن/اإقدام،  والأداء/اإقدام،  والأداء/اإحجام 
على التوالي مع النهماك في التعلم. وتختلف هذه النتيجة مع درا�سة 
فان (4102 ,nahP) التي اأظهرت وجود ارتباط بين كل من اأهداف 
التمكن  واأهداف  التجنب  على  النهماك  في  التعلم  وعدم  النهماك 
على  التوالي.  وكذلك  تختلف  مع  درا�سة  لي  واآخرون  (,.la te eeL 
6102)  التي تو�سلت  اإلى وجود علقة بين  اأهداف  التمكن وانهماك 
الطلبة في حين لم توجد علقة بين كل من  اأهداف  الأداء والتجنب 
مع النهماك.
حيث  اأن  اأعلى قيمة للتاأثير المبا�سر للتوجهات الهدفية كان 
لتوجه  التمكن/اإقدام،  حيث  بلغ  معامل  الم�سار  (714.0)  وهي 
قيمة ذات دللة اإح�سائية، وهذه نتيجة منطقية؛ كْون الأفراد الذين 
ي�سعون  للتطور  الذاتي  والتح�سن  الم�ستمر  والمقارنة  الذاتية  ّممن 
يحملون اأهداف التمكن هم اأكثر رغبة في النهماك في التعلم �سعًيا 
لتحقيق  الأهداف  ال�سخ�سية  والرتقاء  في  م�ستوى  الأداء،  ولديهم 
ا�ستعدادا ً لبذل  الجهد  واختيار  المهام  ذات  التحدي  التي  ت�ساعدهم 
على النمو ال�سخ�سي.
اأما حلول توجه الأداء اإحجام في المرتبة الأخيرة كما يتبين 
من قيم الم�سار مع النهماك في التعلم، فيمكن اأي�سا تعليله في �سوء 
خوف  الفرد  من  الف�سل،  واأن  يحكم  عليه  الآخرون  باأنه  غير  موؤهل 
ول يمتلك القدرات اللزمة للتعلم، فيحاول النهماك في التعلم �سعيا 
منه في محاولة تجنب هذه الأحكام ال�سلبية التي تمثل تهديًدا للذات، 
وبالتالي العمل على تجنب الأحكام غير ال�سحيحة من الآخرين.
التوصيات
بناء على نتائج الدرا�سة يمكن تقديم التو�سيات الاآتية:
محاولة اإجراء تعديلت في البيئة الجامعية وخا�سة بيئة  
التعلم ومحتوى التدري�ش بحيث ي�سهم في اإ�سباع الحاجات النف�سية، 
ل �سيما حاجتي ال�ستقلل والكفاءة.
عقد ور�سات عمل ودورات تدريبية لتعريف الطلبة باأنماط  
الأهداف  في  مواقف  الإنجاز،  وتوجيههم  نحو  تبني  اأهداف  التمكن 
اإقدام.
اإجراء مزيد من الدرا�سات التي تبحث في اأنماط النهماك  
و�سبل  تعزيزها،  وجعلها  عادات  يومية  عند  الطلبة،  وخ�سو�سً ا 
النهماك ال�سلوكي والمعرفي.
اإجراء  درا�سات  تعتمد  اأ�سلوب  تحليل  الم�سار  لبحث  
العلقات المبا�سرة وغير المبا�سرة بين التوجهات الهدفية وغيرها 
من  المتغيرات  كالعزو  والعجز  المتعلم  والكفاءة  الذاتية  من  جهة 
والنهماك في التعلم من جهة اأخرى.
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